



eoria ei ole käytännön vastakohta, 
vaan teoriat toimivat myös käytän-
nössä ja teorioiden avulla voidaan 
hallita käytäntöä paremmin (vrt. 
Hirsjärvi & Huttunen 1995, 80–81). Yh-
tenä kasvatuksen teoreettisen tutkimuksen 
keskeisenä tehtävänä voidaan nähdä kasvat-
tajien kasvatustietoisuuden kehittäminen ja 
siinä erityisesti ainutlaatuisiin, muuttuviin 
kasvatustilanteisiin kietoutuvan tavoite- ja 
menetelmätietoisen ajattelun syventäminen 
(ks. Hirsjärvi ym. 1995, 60–62; vrt. Laine 
2001, 119–122.)
Nykyään sekä julkistahojen (esimerkik-
si kuntien nuorisotoimet) että kolmannen 
sektorin (esimerkiksi nuorisokasvatusjärjes-
töt) toimijat joutuvat osoittamaan työnsä 
tärkeyden monin uusin tavoin (vrt. Paakku-
nainen 1999, 5). Tilanteen voi nähdä niin, 
että toiminnan läpinäkyvyyden vaatimuksen 
sekä markkina- ja tulosvastuiden lisäksi eri-
laiset arviointikäytännöt ovat hiostamassa 
nuorisoalan toimijoita uusiin saavutuksiin 
(emt. 1999, 5). Vaihtoehtoisesti voi asian 
kokea mahdollisuutena osallistua pätevien 
argumenttien avulla keskusteluun nuoriso-
toimialan merkityksestä hyvinvoinnille. 
Teorian, käytännön ja arvioinnin 
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Tarkoitukseni on kehitellä toimintamallia, jossa yhdistetään kasvatusteoreettisen 
tiedon, käytännön kasvatuksellisen vaikuttamisen ja vaikutusten arvioinnin näkökulmat 
kehämäisesti toisiinsa siten, että teoria ja arviointi sulautuvat elimelliseksi osaksi 
käytännön nuorisokasvatustoimintaa ja nuorisotyötä. Samalla pyrin hälventämään 
käytännön toimijoiden usein varauksellista suhtautumista teoreettisia kysymyksiä ja 
toiminnan arviointia kohtaan. Aluksi määrittelen mitä ymmärrän nuorisokasvatuksella 
ja tarkastelen nuorten elämään puuttumisen oikeutusta. Koska kaikki kasvatustyö 
perustuu jonkinlaiseen ennakkohypoteesiin ihmisestä, käsittelen myös tiedostetun 
ihmiskäsityksen tärkeyttä kasvatustyön perustana. Pyrin perustelemaan holistisen, 
eksistentiaalis-fenomenologisen ihmiskäsityksen toimivuutta nuorisokasvatustoiminnan 
lähtökohtana ja kehittelemään malliani niin, että se perustuu johdonmukaisesti 
kyseiseen ihmiskäsitykseen. Kehittelyn tuloksena esitän dialogipedagogisen 
toimintamallin, jossa käytännön nuorisokasvatustoimintaan sulautuu luonnollisella 





Nuorisotutkimuksen ja nuorisokasvatuksen 
teoreettisia lähtökohtia on ryhdytty aivan 
viime aikoina pohtimaan yhä laajemmin 
nykyisen myöhäismodernin yhteiskunnan 
tuomien uudentyyppisten haasteiden takia 
(ks. esim. Puuronen 2006; Nivala & Saasta-
moinen 2007; Hoikkala & Sell 2007). 
Nuorisotutkimuksen yhteys erityisesti kas-
vun ja kasvatuksen kysymyksiin on lähivuosi-
kymmeninä ollut varsin ohut ja satunnainen 
(Mäki-Kulmala 1996, 156). Airi Mäki-Kul-
mala (1996, 155–158) näkee mahdollisuuden 
uudenlaiseen nuorisotutkimukseen, jonka 
kenttä edustaisi aidoimmillaan kasvatustie-
teen tutkimusalaa. Ihmistä ei tarkasteltaisi 
vain yksilökeskeisesti vaan myös yhteydessä 
sosiaaliseen kontekstiinsa. Kasvatustieteellisen 
nuorisotutkimuksen ominta aluetta olisi etsiä 
mahdollisuuksia uudenlaisiin pedagogisiin 
käytäntöihin liittämällä teoreettista tietämystä 
entistä tietoisemmin pedagogisiin kokeilui-
hin. Samalla voitaisiin lähestyä uudenlaisten 
problematisointien kautta kysymystä siitä, 
mikä osuus yhtäältä kasvatuksella ja toisaalta 
kasvamaan saattamisella on kussakin ikäkau-
dessa ja millä ehdoilla ne ovat mahdollisia. 
Tutkimuksen keskiössä olisi kasvatettava 
sekä yksilönä ikäkautensa ja sukupuolensa 
edustajana että elämäntapansa ja kulttuurinsa 
merkityksiä ja arvoja kantavana sosiaalisena ja 
yhteiskunnallisena toimijana. (Mäki-Kulmala 
1996, 157–158.)
Myös Juha Nieminen (2007, 51) määritte-
lee nuorisokasvatuksen osaksi kasvatustieteen 
alaa ja tarjoaa nuorisokasvatuksesta ja kasva-
tustieteestä teoreettista kehystä myös nuo-
risotyölle (ks. myös Nieminen 1991, 1–14). 
Nieminen (2007, 38–39) pohdiskelee lisäksi 
itsenäisen ”nuorisokasvatustieteen” edelly-
tyksiä ja tarvetta. Joka tapauksessa hän nä-
kee tavoiteltavaksi, että nuorisokasvatus saisi 
riittävän aseman kasvatustieteen osa-alueena 
varhaiskasvatuksen, kouluopetuksen, aikuis-
koulutuksen ja kasvatuksen historian rinnalla 
(vrt. Nieminen 2007, 35–37). Käytännön 
nuorisokasvattajana ja myös tutkijana näen 
tällaisen kehityksen erittäin kannatettavaksi, 
kun otetaan huomioon sekä nuoruuteen ih-
misen elämänvaiheena liittyvät erityispiirteet 
sekä nykykulttuurin uudet ilmiöt, jotka vai-
kuttavat omalla erityisellä ja erittäin voimak-
kaalla tavalla nimenomaan nuoriin. 
Niemisen (2007) tapa erottaa erilaisissa 
pohdinnoissaan toisistaan nuorisokasvatus 
ja nuorisotyö vaikuttaa mielenkiintoiselta ja 
käytännön toimijan näkökulmasta selkeältä. 
Voitaisiin ehkä puhua myös kasvattavasta 
nuorisotyöstä ja muun luonteisesta nuoriso-
työstä, kuten Veli-Matti Värri (1992) tekee. 
Kasvattava nuorisotyö rinnastuu tällöin kui-
tenkin erityisnuorisotyöhön, mikä ei ainakaan 
nykyisessä kunnallisessa nuorisotyössä ole 




sellaisista teoreettisista lähtökohdista käsin 
ja sellaisilla sisällöillä kuin Nieminen viittaa. 
Erottelen siksi nuorisokasvatuksen erilaatui-
sesta nuorisotyöstä kuten perusnuorisotyöstä 
ja erityisnuorisotyöstä sekä myös sosiaalisesta 
nuorisotyöstä, mitä käsitettä myös käytetään. 
Näin ollen jaotteluni noudattaa Niemisen 
käsiteparia nuorisokasvatus ja nuorisotyö.
Nuorisokasvatuksen tunnusmerkiksi 
katsotaan suoranainen puuttuminen nuo-
ren elämään, kun taas nuorisotyön tehtävänä 
pidetään nuoren kasvumahdollisuuksien tur-
vaamista, nuoren kasvamaan saattamista
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tekstissa ei ole kyse joko–tai-asetelmasta, vaan 
pikemminkin sekä–että-tilanteesta. Toisaalta 
nuorisotyössä ovat molemmat puolet läsnä eli 
sekä kasvun tukeminen että ohjaus. Nuoruus 
on kokonaisvaltaisesti vaikuttavien muutos-
ten, epävarmuuden kokemuksen ja voimistu-
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neen kysymisen aikaa. Ihmisen olemassaolon 
ongelmallisuus paljastuu yhtäkkiä nuorelle, 
joka kamppailee monella muullakin tavoin 
sekä henkisessä että fyysisessä kypsymispro-
sessissaan. Murrosikään edennyt varhaisnuori 
herää vahvasti itsetajuisuuteen, johon liittyy 
myös eksistentiaalisten kysymysten, kuten 
elämän tarkoituksellisuuden pohtiminen 
(Skinnari 2001, 519). Tiellä kohti itseohja-
uksellista, vastuullista aikuisuutta tarvitaan 
karttaa ja kompassia ja niiden löytämisessä 
voivat auttaa sekä nuorisokasvattajat että nuo-
risotyöntekijät. Eroja rinnalla kulkemisessa, 
kasvamaan saattamisessa, voidaan kuitenkin 
löytää muun muassa saattajan ja saatettavan 
välisen suhteen intensiteetissä ja syvyydessä 




Nuorisokasvatus kohdentuu edellä esitetyllä 
tavalla määriteltynä itsensä tai muiden ih-
misten kannalta vahingollisesti eläviin nuo-
riin. Usein toistuvana ja pitkään jatkuvana 
tällainen toiminta johtaa nuoren elämänti-
lanteen kaiken aikaa voimistuvaan negatiivi-
seen latautumiseen ja kriisiytymiseen, jonka 
seurauksena nuori alkaa vähitellen syrjäytyä 
yhteiskunnasta. Näiden erilaisissa riskeissä 
elävien ja ”törmäyskurssilla” olevien nuorten 
elämäntilannetta voidaan luonnehtia myös 
siten, että heidän senhetkinen elämänsä on 
tavalla tai toisella järkkynyt tai jopa täysin 
sekasortoinen eikä heillä ole kykyä oman 
elämänsä hallintaan tai vastuun kantamiseen 
itsestään (vrt. Värri 2004, 153, 158). 
Kuten kasvatuksen yleensä, on myös nuo-
risokasvatuksen lähtökohtana oltava nuo-
ren paras, jotta se täyttäisi eettisyyden ehdot 
(Värri 1992, 68). Nuoren edun tulkinnan 
lähtökohtana on oltava hänen yksilöllinen 
elämäntilanteensa, situaationsa. Sellaisen nuo-
ren, jonka elämäntapa on vaaraksi hänelle it-
selleen ja muille, omakin etu vaatii suoranaista 
aktiivista puuttumista hänen elämäänsä ja 
sitä, että hänet pysäytetään kierteestään (Värri 
1992, 71). Tällöin nuoren etua tulkitaan sekä 
hänen toteutumattomien yksilöllisten mah-
dollisuuksiensa kannalta että yhteisöllisestä 
perspektiivistä näyttäytyvien monenlaisina 
yhteiselämää häiritsevien vaillinaisuuksien 
ja puutteellisuuksien valossa. On siis myös 
nuoren etu, että hänen hallitsemattomaan 
elämäntilanteeseensa puututaan ja että hä-
net saatetaan yhteiskunnan vastuulliseksi ja 
arvostelukykyiseksi kansalaiseksi. Tällä eh-
käistään hänen syrjäytymisensä yhteiskunnan 
ulkopuolelle marginaaliyksilöksi, jollaiseksi 
joutuminen ei olisi kenenkään etu. (emt. 
1992, 71–72, 76.) Käytännössä sellaiset nuo-
ret, jotka ovat tiedostaneet oman toimintansa 
(esimerkiksi väkivaltainen käyttäytyminen ja 
päihteiden käyttö) ongelmallisuuden, usein 
suorastaan toivovat aikuisten puuttuvan hei-
dän tekoihinsa. Ketään ei voi kuitenkaan 
muuttaa vastoin hänen omaa tahtoaan, joten 
kasvatusprosessista on saatava muodostumaan 
yhteinen hanke, jonka tavoitteena on kulkea 






Kasvatuksen tavoite voidaan ilmaista myös 
yksinkertaisesti niin, että sen avulla pyritään 
saamaan aikaan jotain inhimilliseksi kasvuta-
pahtumaksi luonnehdittavaa (Skinnari 1994, 
12). Toisin sanoen kasvatamme, jotta tapah-
tuisi kasvua. On kuitenkin erikseen kysyttä-
vä, mitä on inhimillistä, ihmiselle ominaista 
(emt. 1994, 12) tai mistä ihmisyydessä on 
viime kädessä kysymys (Hirsjärvi 1982, 1). 
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Päädymme sitä kautta perimmäisiin kysy-
myksiin ihmisestä: Mitä on ihminen ja miten 
hän on olemassa? (Lehtovaara 1994, 43) tai 
konkreettisemmin Mitä ja millainen ihminen 
on ja mitä hän voi tehdä itsestään? (Hirsjärvi 
1982, 1). Jokainen kasvattaja on käyttämien-
sä kasvatusmenetelmien kautta väistämättä 
kietoutunut tietoisesti tai tiedostamattaan 
joihinkin ennakkokäsityksiin kasvatustyönsä 
kohteesta, ihmisestä (vrt. Lehtovaara 1994, 
43–44; Rauhala 1993, 69). Jotta kasvatustyö 
voisi olla sellaisten tavoitteiden mukaista, 
jotka voidaan myös lausua julki, on kasvat-
tajan tehtävä tietoinen ratkaisu käsityksestään 
ihmisestä eli ihmiskäsityksestään. 
Filosofista analyysiä, jonka tuloksena on 
eräs ihmiskäsitys, kutsutaan ontologiseksi 
analyysiksi (ks. esim. Rauhala 2005, 17–23). 
Ihmiskäsityksellä tarkoitetaan kaikkia niitä 
ihmistä koskevia edellyttämisiä ja olettamisia, 
jotka ovat mukana käytännön kasvatustyön 
kohdentamisessa (vrt. Rauhala 2005, 18). 
Tiedostamaton ihmiskäsitys on usein sub-
jektiivisesti värittynyt ja hyvinkin sitkeästi 
muutoksia vastustava, kun taas tiedostettu, 
ontologis-filosofiseen analyysiin perustuva 
ihmiskäsitys on edellistä rationaalisempi, sel-
keämpi ja myös helpommin kehiteltävissä 
(Rauhala 2005, 18). Rooliperustaista kasva-
tustyötä tekevä kasvattaja, kuten esimerkiksi 
nuorisokasvattaja tai nuorisotyöntekijä, vai-
kuttaa
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 suureen määrään nuoria mahdollisesti 
hyvinkin syvällisellä tavalla. Tästä syystä hä-
nen virheellisen tai kovin rajoittuneen ihmis-
käsityksensä seuraukset voivat olla sekä laajalle 
ulottuvia että haitallisia, vahingollisia tai jopa 
kohtalokkaita. Samoin on nuorisotutkijan lai-
ta, kun hänen tutkimustuloksiaan yleistetään 
ja sovelletaan joihinkin ihmisryhmiin (vrt. 
emt. 2005, 18–19). Ihmiskäsitykseen sisältyy 
näin ollen voimakas eettinen näkökulma (Vrt. 
Hirsjärvi 1984, 1).
Eräitä ihmiskäsityksiä
Lauri Rauhalan (1974, 34–35) mukaan ih-
miskäsitysten ryhmittely voidaan tehdä sen 
perusteella, minkälainen käsitys niillä on to-
dellisuuden erilaisista laaduista, toisin sanoen 
kuinka monta olemassaolon perusmuotoa ne 
edellyttävät. Tästä lähestymistavasta käsin voi-
daan ihmiskäsitykset luokitella monistisiin, 
dualistisiin ja pluralistisiin. Monistisissa ih-
miskäsityksissä katsotaan ihmisellä olevan vain 
yksi olemassaolon laatu, joka tavallisimmin on 
joko ainetta tai henkeä. Ihmisen redusointi
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vain yhteen olemassaolon muotoon johtaa 
ihmisen moninaisuuden kieltämiseen eikä ole 
sellaisena mielekäs. Dualistiset ihmiskäsitykset 
olettavat ihmisen reaalistuvan, todellistuvan 
sekä aineellis-orgaanisena (ks. ”kehollinen” jäl-
jempänä) että psyykkis-henkisenä (”tajunnal-
linen”) olentona. Näkemys on perusteltavissa 
varsinkin, jos näitä kahta todellistumismuotoa 
tarkastellaan kokonaisuuden toisiinsa vuoro-
vaikuttavina osina. Tässä katsannossa ihminen 
reaalistuu kahdessa olemassaolon muodossa, 
jotka eivät ole toistensa syitä tai vaikutuksia 
eikä toista voida myöskään redusoida toiseen. 
(emt. 1974, 34–35; 1976, 37.) Pluralistisissa 
ihmiskäsityksissä edellytetään ihmisen todel-
listuvan monimuotoisesti. Erilaisia pluralistisia 
ihmiskäsityksiä voidaan erotella sen perusteella, 
miten itsenäisinä eri olemassaolon muotoja 
pidetään. (emt. 1974, 35–36.) 
Simo Skinnari (1994, 13) katsoo kasvatus-
filosofian yhdeksi tehtäväksi ihmiseen kohdis-
tuvan erityyppisen reduktionismin paljastami-
sen. Rinnakkaiseksi tehtäväksi näen ihmisen 
näkemisen mahdollisimman monimuotoisena, 
kokonaisvaltaisena olentona. Tällaisen ihmis-
käsityksen on Rauhalan (2005, 31) mukaan 
täytettävä ainakin seuraavat ehdot:
• Sen pitää paljastaa, millaisissa olemisen 
muodoissa ihminen todellistuu, toisin sa-




• Sen pitää osoittaa, millaista problematiik-
kaa erilaisista olemisen muodoista seuraa, 
ja siten perustella riittävän monipuolinen 
ihmisen tarkastelu.
• Sen pitää paljastaa, millainen olemuksel-
linen erityisyys joudutaan kutakin prob-
lematiikkatyyppiä tarkasteltaessa välttä-
mättä hyväksymään.
• Sen pitää osoittaa, miten eri olemismuo-
dot ovat suhteessa keskenään eli miten 
moninaisuudessa vallitsee ykseys ja miten 





Rauhalan kehittämä holistinen (kokonais-
valtainen), eksistentiaalis-fenomenologinen 
ihmiskäsitys ohjaa omaa kasvatusajatteluani ja 
myös sitä käytännön nuorisokasvatustyötä, jos-
sa olen osallisena. Tämä holistinen ihmiskäsitys 
sopii mielestäni hyvin nuorisokasvatustyön 
perustaksi, koska siinä toteutuu Mäki-Kul-
malan peräänkuuluttama ihmisen tarkastelu 
sosiaalisessa yhteydessään unohtamatta kui-
tenkaan hänen yksilöllistä ainutlaatuisuuttaan. 
Rauhalan lähestymistapaa ovat jotkut hyvin 
erilaisen ihmiskuvan kannattajat myös kriti-
soineet. Tämä on tieteelliselle keskustelulle 
tyypillistä ja ymmärrettävää varsinkin, kun 
otetaan huomioon, että Rauhalaa voidaan pitää 
valtavirrasta poikkeavana toisinajattelijana. 
Rauhala (2005, 32) esittää olemassaolon 
perusmuodot kolmijakoisena:
• tajunnallisuus (psyykkis-henkinen olemas-
saolo)
• kehollisuus (olemassaolo orgaanisena ta-
pahtumisena)
• situationaalisuus (olemassaolo suhteina 
todellisuuteen)
Näin määritellyssä ihmiskäsityksessä ei edel-
lytetä, että ihmisen ulkokuori olisi hänen 
kokonaisuutensa äärirajana. Päinvastoin 
ajatellaan, ettei ihmistä voida käsittää kuin 
osana sitä maailmaa, jossa hän elää; maail-
malla ja todellisuudella tarkoitetaan kaikkea 
sitä konkreettisesti tai ideatasolla olemassa 
olevaa, johon ihminen voi olla suhteessa. 
Situaatio eli elämäntilanne on se osa maa-
ilmaa, johon ihminen yksilöllisesti joutuu 
suhteeseen. (Rauhala 2005, 33.) Eksistentiaali-
sen fenomenologian ilmaisulla ”eksistenssi 
on maailmassa olemassaolonsa kautta” ei siis 
tarkoiteta konkreettista sijoittumista johonkin 
tiettyyn paikkaan, vaan sitä, että ihminen on 
todellistunut osaksi maailmaa situaationsa 
kautta. Situaation käsitteen kautta ihmisen 
suhde maailmaan näyttäytyy uudessa valossa 
sekä kasvatuksessa että tutkimuksessa. (Rau-
hala 1974, 148.) Ihmisen maailma tulee tällä 
tavalla valaistuksi uudella tavalla: niin sanottu 
ympäristö ei olekaan vain jotain ihmistä ”ym-
päröivää” vaan hänen olemassaolonsa perus-
tava rakennetekijä (Rauhala 1993, 72).
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Rauhalan malli voidaan nimetä situatio-
naalisen säätöpiirin ihmiskäsitykseksi (Rauha-
la 1993, 72–75). Situationaalisen säätöpiirin 
käsite kuvaa kaikkien kolmen olemassaolon 
muodon dynaamista ja dialektista, vastavuo-
roista suhdetta ihmistutkimukselle, ongel-
mallisen kausaalisen syy–vaikutus-suhteen 
sijaan (ks. esim. emt. 1993, 73–75). Vaikeaksi 
osoittautunutta kysymystä siitä, miten eri 
tekijät vaikuttavat toisiinsa, ei tarvitse enää 
esittää. Kausaalisen suhteen edellyttämisen 
sijaan tulee kysymys ratkaistuksi uudella taval-
la, koska ”vaikutus” on jo mukana tekijöiden, 
olemassaolon eri muotojen olemistavassa. 
(emt. 1976, 80–81.) 
Silloin kun ihmistä tarkastellaan situa-
tionaalisena säätöpiirinä, edellytetään, että 
tajunnan ja kehon olemassaolo sekä niiden 
jatkuva uudelleen organisoituminen tapahtuu 
vastavuoroisessa suhteessa sekä situaatioon 
artikkelit
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että toisiinsa. Tällöin edellytetään myös, että 
ihmisen kokonaisuus perustuu eri olemassa-
olon muotojen vastavuoroiselle yhdessä ole-
miselle. (Rauhala 1976, 93.) Eri osatekijät 
ovat samanaikaisesti, ilman mitään loogista 
ensimmäisyyttä läsnä olevia, dynaamisessa 
suhteessa toisiinsa. Toisin sanoen eri ole-
mismuodot edellyttävät toisensa ollakseen 
olemassa, kukin oman erikoisluonteensa mu-
kaisella olemistavalla. (Rauhala 2005, 57–58.) 
Näin oletetun ihmiskäsityksen puitteissa 
voidaan ymmärtää ihmisen olemassaolossa 
todettava tapahtuminen, eri tekijöiden välis-
ten suhteiden muutokset, esimerkiksi kehitys 
positiiviseen tai negatiiviseen suuntaan omissa 
keskinäisissä yhteyksissään (Rauhala 1993, 
75). Koska vastavuoroisuus on luonteeltaan 
ehto–toteutuma-muotoa, jää mahdolliseksi 
tarkastella niitä suhteita, joissa tapahtuminen 
etenee, kullekin sen esiintymismuodolle adek-
vaatilla (asianmukaisella, olemusta vastaaval-
la) tavalla (Rauhala 1976, 93–94). 
Edellä esitetyn hyvin typistetynkin ku-
vauksen valossa tullee käsitettäväksi, miksi 
ihmistä tai ihmisryhmiä koskevat kattavat lait 
eivät ole pelkästään vaikeasti kehiteltäviä, vaan 
situationaalisen säätöpiirin katsannossa jopa 
mahdottomia (Rauhala 1993, 82). Yleisten la-
kien oletuksena on, että samoissa olosuhteissa 
tapahtuu aina samaa. Kyseinen lähtökohta ei 
ole sovellettavissa situationaalisen säätöpiirin 
dynamiikassa, koska mikään ehdottomassa 
mielessä ”sama” ei tule siinä koskaan toteu-
tumaan. Tarkkaan ottaen tarkasteltava tilan-
ne on jokaisen dialektisen vaiheen jälkeen 
uusi. (Rauhala 1993, 86–87.) Yleisten lakien 
mahdottomuus situationaalisen säätöpiirin 
näkökulmasta perustuu siten seuraaviin läh-
tökohtiin (vrt. Rauhala 1993, 82–83):
1. Ihmisen situaatio on aina ainutkertainen, 
vaikka samaan kansallisuuteen ja kulttuu-
riin kuuluvilla ihmisillä on myös monia 
yhteisiä rakennetekijöitä.
2. Ihmisen olemassaolo on ajallisuuteen kie-
toutunutta, jolloin hän todellistuu joka 
hetki uudelleen ainutkertaisella tavalla. 
3. Ihmisen eri olemassaolon muodoissa ta-
pahtuvan ehtojen ja toteutumisten dy-
naamisen vastavuoroisuuden seurauksena 
ihminen on yksilöhistoriallinen prosessi, 
joka etenee ja tulee uudeksi niin kauan 
kuin hän elää. 
Erilaisista prosesseista (ihmisyksilöiden eri-
laisista elämänkuluista) ja niihin sisältyvistä 
yhteen kietoutumisista ei siten voida löytää 
mitään yleisiä lakeja tai ennusteita. Jokin ni-
metty tekijä, jonka osuutta yritetään selvittää 
tiettynä ehtona, saattaa saada aivan erilaisen 
luonteen eri situationaalisissa säätöpiireissä 
(eri ihmisyksilöissä), koska tämä tekijä saa tul-
kintansa kunkin situationaalisen säätöpiirin 
(ihmisyksilön) muodostamassa kokonaisuu-
dessa juuri sille ominaisella tavalla. Samoin 
kyseinen tekijä saattaa merkitä erilaista asian-
tilaa eri hetkinä samassakin situationaalisessa 
säätöpiirissä (ihmisyksilössä). (Rauhala 1993, 
81–84.) 
Situationaalisen säätöpiirin ihmiskäsityksen 
pohjalta toimittaessa voidaan kartoittaa erilaisia 
ihmisille yhteisiä, yleisinhimillisiä piirteitä, 
jollaisia ovat tyypillisesti ihmisen elimistön 
rakenteet ja toimintaperiaatteet. Yleistäviä ti-
lastollisia todennäköisyyslakeja voidaan myös 
käyttää erilaisten laajavaikutteisten yhteiskun-
nallisten toimenpiteiden suunnittelussa. On 
kuitenkin aiheellista kysyä, miten pitkälle on 
tarkoituksenmukaista tavoitella yleistyksiä ja 
yksilön suhteuttamista niihin ilman, ettei yh-
teys vaarannu liikaa yksilöllisen olemassaolon 
todellisuuteen. (Rauhala 1993, 82–84.) 
Yksilön olemassaoloon vaikuttavat tekijät 
– vaikka ne olisivat yleisinhimillisiäkin – ovat 
järjestyneet edellä kuvatulla tavalla yksilöl-
lisesti sekä historiallisesti muotoutuneiden 
yksittäisten osatekijöidensä että niistä muo-
dostuvan kokonaisuuden osalta (vrt. Rauhala 
1976, 106). Jos tarkastellaan esimerkiksi avio-
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eron vaikutusta, ei sen merkitys yksittäiselle 
nuorelle ole parhaiten tulkittavissa avioerojen 
aiheuttamien keskimääräisten vaikutusten 
kautta. Avioerot voivat merkitä yksilölle mo-
nia eri asioita. Avioeron vaikutusta on siksi 
tarkasteltava juuri siinä ainutkertaisessa, his-
toriallisesti muotoutuneessa olemassaolon 
kokonaisuudessa, jossa se on tapahtunut. Vain 
tällä tavoin pystytään ymmärtämään, miten 
tämä situaation rakennetekijä on mukana ole-




Ihmisen tajunnassa tapahtuu kaikki ymmär-
täminen, joka käsitetään tällöin niin väljäs-
sä merkityksessä, että kaikki emotionaaliset 
perusvireetkin ovat ymmärtämistä, koska 
ihminen asettuu niissäkin tajunnallisen koke-
muksen mielessä suhteeseen maailmaan (Rau-
hala 1976, 54–55). Tajunnalla on ihmisen 
kokonaisuudessa monimuotoinen tehtävä sitä 
kautta, että siinä ymmärretään ulkopuolista 
maailmaa sekä omaa kehoa ja ymmärtämistä. 
Tajunta on siten ihmisen koko olemassa-
olon tapahtumista suuntaava, ohjelmoiva ja 
arvioiva olemispuoli. (Rauhala 1976, 56.) 
Tajunnalla on myös eri olemassaolon puo-
lien joukossa erityisasema, oma ontologinen 
statuksensa merkityksiä muodostavan toimin-
tansa takia. Tajunta on ihmisen olemassaolon 
tapahtumista kuvaava olemispuoli ja aina kun 
halutaan tutkia eri käsitysten – koskivat ne 
ulkopuolista maailmaa tai kehoa – asianmu-
kaisuutta ja oikeellisuutta, on analysoitava 
myös tajunnallisuutta, joka on ne ”tuottanut” 
(Rauhala 1976, 57–58). 
Koska ymmärtäminen tapahtuu ihmi-
sen tajunnassa, on tajunta siten ensisijainen 
vaikuttamiskanava kasvatustyössä (ks. myös 
Rauhala 2005, 126). Arvojen kirkastaminen, 
eettisyyden viljely, kaikenlainen mielipitei-
siin kohdistuva asennemuokkaus sekä muu 
kokemuksen rikastamiseen tähtäävä kasvatus 
menee perille vain tajunnan kanavan kautta 
(Rauhala 2005, 127). Siksi myös tajunnan 
toimintaperiaatteiden ymmärtäminen on 
välttämätöntä perustietoa kasvattajalle.
8
Edellä esitettyä esimerkkiä avioerosta voi-
daan tarkastella tajunnan kannalta seuraavasti. 
Situationaalisen todellisuutemme erilaisista 
asioista tai objekteista, kohteista, ilmenee 
tajunnassamme aina jokin mieli, jonka avulla 
kohde tai jokin näkökohta siitä tavoitetaan 
ymmärtämisen muodossa. Kun jokin mieli 
on ilmennyt tajunnassamme, ymmärräm-
me sen aina jossain aikaisemman kokemuk-
sen muodostamassa ymmärtämisyhteydes-
sä. Ymmärtämistapahtumassa, yksilöllisen 
merkityksen annossa asialle tai kohteelle, on 
siten aina mukana kaikista aikaisemmista 
elämämme kokemuksista tajuntaamme ker-
rostunut ymmärtämisperusta. Tämä tekee 
käsitettäväksi sen, että objektiivisesti sama 
asia, tässä tapauksessa avioero ja kaikki siihen 
liittyvät tapahtumat, voidaan ymmärtää mo-
nin hyvinkin erilaisin tavoin. (Rauhala 1974, 
48; 1976, 60.) Kun otetaan vielä huomioon 
yksittäisiin avioeroihin liittyvät monenlaiset 
tilannekohtaiset erot, on perusteltua todeta, 
että avioerojen vaikutuksia ei voida arvioida 
keskiarvojen perusteella.
Tajunnallisessa rakenteessa eri merkitys-
suhteet asettuvat mielellisiin suhteisiin tois-
tensa kanssa niin, että niiden kokonaisuudesta 
muodostuu ihmisen yksilöllinen maailman-
kuva (Rauhala 1976, 61). Näin ollen kasva-
tusta voidaan kuvata myös subjektiiviseen 
maailmankuvaan kohdistuvana tajunnallisena 
työskentelynä. Yksilöllisellä maailmankuvalla 
tarkoitetaan kaikkea sitä, mitä maailma mer-
kitsee ihmiselle; väljässä mielessä maailman-
kuvan käsitteeseen kuuluvat myös käsitykset 
omasta itsestä, onhan ihminen situaationsa 
kautta osa maailmaa, vaikka hän myös erottuu 
artikkelit
3	 Nuorisotutkimus	3/008
siitä juuri maailmankuvansa muodostajana 
(Rauhala 2005, 161). Maailmankuvassa nä-
kyy ihmisen elämäntaidon kehittyneisyyden 
aste, koska elämäntaidossa on keskeisellä 
tavalla kyse ihmisen suhteesta maailmaan, 
jota juuri maailmankuva sekä kuvastaa että 
säätelee (emt. 2005, 170). Tajunnan kanavaa 
käyttävää kasvatustyötä voidaan siten kutsua 
myös elämäntaidolliseksi kasvatukseksi.
Tähänastisia lähtökohtia perustana pitäen 
kehittelen seuraavassa situationaalisen säätö-
piirin ihmiskäsitykseen sitoutunutta dialogis-
ta nuorisokasvatusta, toimintamallia, jossa 
toisiinsa sulautuvat kasvatusteoreettinen tieto, 




Tajunnan kanavan kautta vaikuttamisessa 
olennaista on dialogi eli kokemuksellinen 
vastavuoroisuus: kasvatussuhteen osapuol-
ten kesken vallitsee mielellisten sisältöjen 
vaihdettavuuden periaate. Dialogin kautta 
tapahtuvassa rooliperustaisessa kasvatustyössä 
toteutuvat sekä inhimillisyyden että eettisen 
hyväksyttävyyden vaatimukset siinä suhteessa, 
että kasvatettava voi kieltäytyä omaksumasta 
niitä merkityssuhteita, joita hänelle yritetään 
välittää tai hänessä herättää. Tällaista vaiku-
tusten kontrollia ei muita kanavia käyttävissä 
keinoissa ole edes periaatteessa, koska vaiku-
tusta ei niissä oteta vastaan ymmärtämisen 
kritiikin kautta. (Rauhala 2005, 164.) 
Vaikka tajunta onkin ensisijainen vaiku-
tuskanava, ovat situationaalisen säätöpiirin vii-
tekehyksessä arvioinnin kohteena kasvatuksen 
vaikutukset myös nuoren sekä keholliseen että 
situationaaliseen olemispuoleen, toisin sanoen 
kehollisen olemassaolon todellistumiseen ja 
elämäntilanteeseen. Kun kasvattaja käsittää 
myös itsensä situationaaliseksi säätöpiiriksi, 
ottaa hän huomioon myös oman situaationsa 
ja tajunnallisen horisonttinsa kietoutumisen 
sekä toteuttamaansa kasvatukselliseen toi-
mintaan että kasvatussuhteessa olevan nuo-
ren ymmärtämisyhteyksiin, situaatioon ja 
horisontteihin. 
Situationaalisen säätöpiirin ihmiskäsi-
tyksessä lähdetään siitä ontologisesta näke-
myksestä, että ihminen on tutkimuskohteena 
ainutlaatuinen (Rauhala 1976, 138). Miten 
näin luonnehdittua tutkimuskohdetta voi-
daan johdonmukaisesti ja onnistuneesti tut-
kia, riippuu empiiristen tutkijoiden asenteista 
ja taidoista (vrt. Rauhala 1976, 148). Kun 
tutkija käsittää myös itsensä ainutlaatuisena 
yksilönä, siirtyy hän silloin tavanomaisesta 
ammattiroolista niin kutsuttuun fenomeno-
logiseen asenteeseen ja on tilanteessa läsnä 
persoonallisesti ”omana itsenään” (ks. Laine 
2001, 129). Monologinen, yksisuuntainen 
asenne ja työote
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 osoittautuvat tällaisessa kas-
vatuksellisessa kohtaamisessa täysin mahdot-
tomiksi ja vastakohdaksi kontekstisidonnai-
selle dialogiselle asenteelle, jossa reflektoidaan 
omaa toimintaa ja suhdetta toiseen ihmiseen 
(emt. 2001, 129–131). 
Mallini perustuu ajatukseen, että vaiku-
tusten arviointi on kytkettävä samanaikaisesti 
tapahtuvaan vaikuttamiseen. Metodi muis-
tuttaa lähtökohdiltaan toimintatutkimusta. 
Kun samalla pyritään tutkittavan yksilölliseen 
ymmärtämiseen, voidaan tutkimusmuotoa 
pitää tapaustutkimuksena. Yksilöllisesti tut-
kittujen ”tapausten” pohjalta on mahdollista 
tavoitella myös yleistyksiä erilaisten tyypittely-
yritysten muodossa. Tyypittely edellyttää tässä 
ajattelussa kuitenkin sitä, että kukin situatio-
naalinen säätöpiiri, ihmisyksilö eli persoona, 
on ensin tutkittu omana kokonaisuutenaan. 
(Rauhala 1993, 84).
Kasvattajaa voidaan tässä mallissa kutsua 
vaikuttaja-tutkijaksi (Rauhala 1974, 97) ja 
kasvatusmenetelmää dialogipedagogiikaksi 
(Laine 2001, 131) tai kohtaamispedagogii-
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kaksi (Purjo 2006). Kyse on taidoista, joita 
voidaan harjoitella ja oppia. Kukin persoo-
nallisesti eletty vaikuttava ja tutkiva tilan-
ne lisää nuorisokasvattajan ammattitaitoa. 
Dialogiseen orientaatioon kuuluvat muun 
muassa nuorta arvostava kohtaaminen, aidon 
ja avoimen asenteen kehittäminen suhteessa 
itseen ja nuoreen, toiseuden
10
 ymmärtämisen 
taito sekä empaattisen eläytymisen ja nuoren 





Situationaalisen säätöpiiriin viitekehyksessä 
voidaan kehitellä ja toteuttaa sellaista nuor-
ta auttavaa ja tukevaa toimintaa, joka on 
kulloinkin kyseessä olevan nuoren kohdalla 
olennaista. Auttavien toimenpiteiden kohdis-
taminen on siten muunneltavissa kulloinkin 
tarkoituksenmukaisella tavalla. (Ks. Rauhala 
1976, 156–157.) Tätä tarkoitusta varten kas-
vattaja pyrkii kyselemällä selvittämään nuoren 
situationaalisen ja tajunnallisen lähtötilan-
teen. Lisäksi hän tekee havaintoja nuoren 
kehollisesta habituksesta sekä sanattomasta 
viestinnästä. Situaatio on katsottava nuoren 
olemassaolon ehtojen kannalta tajuntaa ja 
kehoakin primaarisemmaksi, muodostaahan 
situaatio sen faktisen perustan, jolla tajunta 
ja keho voivat toimia. Situaatio on siten on-
tologisessa katsannossa tajunnan ja kehon 
olemassaolon ehto (ks. emt. 1976, 97). 
Edellä on todettu, että tajunta on ensi-
sijainen vaikuttamiskanava kasvatustyössä. 
Situaation ja tajunnallisuuden vastavuoroi-
nen tapahtuminen on siten otettava erityisen 
huomion kohteeksi. Tajunnallisesti nuori voi 
ymmärtää vain sitä, minkä hänen situaationsa 
mahdollistaa. Situaation osatekijöistä koos-
tuva todellisuus suuntaa myös sitä, miten 
ymmärretään. Toisaalta tajunta on vastavuo-
roisessa suhteessa situaatioon ja on myös sen 
ymmärtämisen ehto. Situaatio organisoituu 
tajunnassa merkityssuhteina, joiden avulla 
nuori ymmärtää olemassaolonsa ehtoja. (Ks. 
Rauhala 1976, 98.) Pyrittäessä selvittämään 
nuoren situationaalisen säätöpiirin toimintaa 
on välttämätöntä aloittaa situaation rakenteen 
selvittämisellä: on kysyttävä, mitä olemassa 
olevaa siitä tarjoutuu tajunnan tapahtumi-
sen reaalistumisehdoiksi. Myös situaation 
historiallisuus on mahdollisuuksien mukaan 
selvitettävä. Tällä tavalla yritetään saada kuva 
tajuntaan kerrostuneesta historiallisuudesta 
ja tajunnallisessa kokemuksessa vallitsevista 
suotuisista ja epäsuotuisista kehityssuunnista. 
(Rauhala 1993, 80.) Saatuaan muodostettua 
itselleen poikkileikkauksenomaisen kuvan si-
tuationaalisen säätöpiirin tilasta, voi kasvattaja 
ryhtyä seuraamaan sen kulkua siitä eteenpäin 
(ks.emt. Rauhala 1976, 94). 
 Dialogisessa kasvatusvaikuttamisessa 
pyritään muuntamaan nuoren maailman-
kuvan muodostusprosessia (Rauhala 2005, 
169). Rajaehdot, joissa nuoren olemassaolon 
rakentuminen tapahtuu, on monissa tapauk-
sissa annettu hänen situaatiossaan (Rauhala 
1976, 119). Nuori ei esimerkiksi voi vaikuttaa 
vanhempiensa avioeroon. Hän voi kuitenkin 
pyrkiä eliminoimaan situaatiossaan esiintyviä 
negatiivisia tekijöitä olemassaolonsa ehtoina 
tai voi ainakin onnistua lieventämään niiden 
haittoja vieraannuttamalla
11
 tulkintojaan niiden 
todellisesta epäsuotuisuudesta (Rauhala 1976, 
120). Kasvattajan roolina on yrittää aktivoida 
nuoressa sellaisia näkökulmia, joissa situaation 
negatiivinen asiantila näyttäytyy uudessa valossa 
(Rauhala 2005, 175). Varsinkin ihmiselämään 
aina kuuluvia suhteellisen vähäpätöisiä negatii-
visia asiantiloja voidaan yleensä myös arvottaa 
uudella tavalla (Rauhala 2005, 121). 
Uusi ymmärtämistapa ei kuitenkaan mil-
lään maagisella tavalla tuhoa tai voita aiempia 
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kokemistapoja. Se saattaa silti onnistuneim-
millaan syrjäyttää vanhoja, epäaitoja ja epä-
realistisia merkityssuhteita niin, että nuoren 
maailmankuva selkiytyy ja elämäntaidot li-
sääntyvät. (Rauhala 2005, 177.) Kyseessä on 
merkityssuhteiden välinen ”kilpailu” (emt. 
2005, 177), jossa on todennäköistä, että ym-
märtämistä koskeva positiivinen vaikuttami-
nen aiheuttaa maailmankuvassa myönteistä 
kokonaiskehitystä (emt. 2005, 169). Aut-
taessaan nuorta avartamaan uusia näköaloja 
tajunnassaan, kasvattaja pyrkii samalla siihen, 
että nuori tiedostaa oman vastuullisuutensa 
omaehtoisten valintojensa vaihtoehdoista. 
Mikäli nuoressa saadaan herätettyä halu täl-
laiseen itseohjauksellisuuteen, merkitsee se 
sitä, että nuori ryhtyy arvostamaan itseään 
oikealla tavalla. Tämä puolestaan aikaansaa 
positiivisuutta tajunnan tilassa. (Rauhala 
1976, 116–117.) 
Toisentyyppinen kasvatusvaikuttaminen 
on piilevämpää, mutta vähintään yhtä tärkeää 
kuin edellä kuvattu. Se perustuu siihen, että 
toimiessaan empaattisesti kasvattaja herättää 
nuoressa voimakkaita positiivisia perustun-
nelmia, kuten turvallisuutta, luottamusta, 
toivoa ja elämänuskoa. Näitä merkityksiä ei 
useinkaan välitetä sanallisen viestinnän avulla, 
vaan sellaisessa kokonaisvaltaisessa yhdessä 
olemisessa, jossa kasvattajan oma kokeminen 
on aidosti inhimillisen lämmin ja auttava. 
(Rauhala 2005, 181.) Kasvattaja on tällöin 
ottanut nuoren oman situaationsa rakenne-
tekijäksi ja näin asettunut hänen asemaansa, 
tullut osaksi kasvatettavaansa. Tämä hänen 
on osattava ottaa huomioon myös pyrkiessään 
arvioimaan kasvatustyönsä vaikutuksia. 
Kasvatusvaikuttamiseen 
yhdistetty arviointi
Kasvattajan ja nuoren välille syntyvä dialogi 
merkitsee monitasoista vastavuoroista suhdetta 
osapuolten välillä eikä pelkkää rationaalista 
tiedon hankintaa käsitteen ahtaassa merki-
tyksessä. Dialogissa on mukana myös empaat-
tista ja intuitiivista suhdetta, jota kasvattaja 
ei pysty samalla tavalla kontrolloimaan kuin 
rationaalista tiedon muodostuksen prosessia. 
Dialogikokemus jatkuu kasvattajan omas-
sa situationaalisessa säätöpiirissä ja jäsentyy 
samalla tavalla kuin kasvattajan varsinaisen 
oman situaation todellisuudesta peräisin oleva 
kokemuskin. Tämä tekee dialogimuotoisen 
kasvatuksen vaikutusten arvioinnin erityisen 
vaikeaksi. (Rauhala 1993, 91.)
Valittuaan nuoren oman situaationsa osa-
tekijäksi kasvattaja järjestää siitä tarjoutuvaa 
tosiasiallisuutta tajunnassaan tiedollisiksi 
merkityssuhteiksi (emt. 1993, 121). Tässä 
yhteydessä on metodologisesti olennaisinta 
kasvattajan omien havaintojen sekä nuorelta 
itseltään saadun palautteen jatkuva ja huolel-
linen dokumentointi. Dokumentaation tulee 
holistisen ihmiskäsityksen mukaisesti kattaa 
sekä nuoren maailmankuvassa, elämäntilan-
teessa että kehollisessa olemisessa todetut muu-
tokset. Nuoren elämäntaitojen paranemista 
voitaneen pitää kasvatuksellisena tuloksena ja 
nuoren elämäntilanteen kohentumista kasva-
tusvaikutuksena. 
Vaikutusten arvioinnissa törmätään kah-
denlaisiin vaikeuksiin. Ensinnäkin nuorelta 
saatu palaute saattaa olla vääristynyttä kun 
otetaan huomioon tässä kohderyhmäksi ole-
tettujen nuorten elämäntaidollinen kehitty-
mättömyys, itseymmärryksen puutteellisuus 
ja ilmaisutaitojen rajoittuneisuus. Tästä syystä 
on kasvattajan omaa kasvatustyönsä ohessa 
tapahtuvaa havainnointia ja tulkintaa pidettävä 
ensisijaisena arviointitietona.
Kasvattajan arviointi perustuu myös ta-
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junnalliseen ymmärtämiseen, jossa on mu-
kana hänen yksityisestä situaatiostaan sekä 
aiemmista kokemuksista muotoutuneesta ym-
märtämisperustastaan peräisin olevia sisältöjä 
(vrt. Rauhala 1976, 155). Vaikka kasvattajan 
tulisikin yrittää eliminoida tai ainakin kont-
rolloida mahdollisimman hyvin hänen muusta 
kokemuksestaan peräisin oleva tosiasiallisuus, 
ei hän voi tässä täydellisesti onnistua. Eksisten-
tiaalisen fenomenologian näkemyksen mukaan 
vaikuttaja-tutkijan subjektiviteetti ei koskaan 
olekaan täysin eliminoitavissa. (vrt. Rauhala 
1993, 90–91.) Kasvattajan ymmärrys saa kui-
tenkin systemaattisuutta siitä, että hän pyrkii 
johdonmukaisesti säätelemään niitä tajunnalli-
sia yhteyksiä, joissa hän tutkivasti ja arvioivasti 
ymmärtää (Rauhala 1976, 155). Tällainen 
ymmärtämisnäkökulmien valinta on tietyissä 
rajoissa mahdollista, jolloin myös ymmärtä-
minen on johdonmukaisempaa ja selkeämpää 
kuin arkikokemus (emt. 1976, 62). 
Ihmiskäsitystä koskevat näennäiset heik-
koudet, jotka johtuvat ihmisten pitämisestä 
vaikuttaja-tutkijanakin situationaalisena säätö-
piirinä, voidaan nähdä myös vahvuuksina. 
Juuri toisen ihmisen kokemuksen muodos-
tuminen kasvattajan omaksi olemassaolon 
muodoksi tekee dialogisen vaikuttamisen ja 
tutkimisen sekä intensiiviseksi että korvaa-
mattoman arvokkaaksi. Ihmisessä esiintyviä 
kokemusvivahteita ei voida tavoittaa millään 
muulla tavoin kuin herkistymällä toisen inhi-
milliselle järjestelmälle. (Rauhala 1993, 91.) 
Tällaiselta tutkimukselta ja arvioinnilta on 
luonnollisesti vaadittava, että kasvattaja tiedos-
taa kietoutuneisuutensa omaan situaatioonsa 
ja tajunnallisiin ymmärtämisyhteyksiinsä sekä 
analysoi niiden osuutta saadussa tiedossa. 
Näin voidaan ottaa huomioon kulloisenkin 
empiirisen tiedon relatiivisuus. Suhteellisuus 
on erityisen tärkeää, kun pyritään yleistävään 




Edellä kehitellyn toimintamallin mukaisesti 
toteutettavassa nuorisokasvatustyössä on kes-
keinen merkitys kasvattajan oman ymmär-
ryksen kehittyneisyyden asteella. Osa siitä 
on muodostunut aikuisen ihmisen terveen 
järjen, elämänkokemuksen ja -taidon sekä 
normaalien kulttuurivaikutusten tuloksena. 
Osa taas on peräisin kasvattajan koulutukseen 
sisältyvistä ja myöhemmin oppimista ja hy-
väkseen käyttämistä teoreettisista yhteyksistä. 
Teoreettinen tieto on siten osa kasvattajan 
ymmärrystä, jonka avulla hän jäsentää kasvatet-
tavansa olemassaolon vaihteluita. Vastuulliseen 
kasvatustyöhön voitaneen katsoa kuuluvan 
riittävä teoreettinen tietämys. Erityisesti nuo-
risokasvatustyössä, jossa aikuisella on suurempi 
vaikutusvalta kasvatettaviinsa kuin esimerkiksi 
aikuiskasvatuksessa, korostuu sekä kasvattajan 
ihmisenä kehittyneisyyden että teoreettisen 
tietoperustan merkityksellisyys. 
On kuitenkin tärkeää huomata, että 
teorialla on merkitystä ymmärtämisessä vain 
siinä tapauksessa, että se todella on sisäistet-
ty. Ellei teoria sisälly ymmärrykseen, ei se 
ole myöskään mukana kasvatustyössä tai sen 
vaikutusten arvioinnissa. Ei voida ajatella, että 
teoria tulisi tutkimus- ja arviointitilanteeseen 
jollain ei-inhimillisellä tavalla ulkoisista läh-
teistä, kuten kirjoista, ja palaisi sinne takaisin 
tehtävänsä tehtyään. (Rauhala 1974, 102.)
Nuorisokasvattaja voi olla paitsi teorioiden 
soveltaja myös niiden kehittäjä. Kasvatussuh-
teessa saamaansa ymmärrystä kasvattaja voi 
käyttää antamalla palautetta nuorelle, mikä 
edistää tämän itseymmärrystä ja itsearviointi-
kykyä. Hän voi kuitenkin myös yhdistää 
useista tapauksista kertynyttä tietämystään 
ja muodostaa siitä intersubjektiivisesti kai-
kille yhteisesti kommunikoitavaa teoriatietoa. 
(Rauhala 1974, 104.) Tällainen käytännön 
kokemukseen sitoutunut tieto, joka on asian-
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Vaikutusten havainnointi ja tulkinta
Kasvatuksellinen vaikuttaminen
Teorian soveltaminen ja kehittäminen
KUVIO 1. Teorian, käytönnön ja arvioinnin kehä
mukaisesti reflektoitu olemassa oleviin mui-
hin teoreettisiin ja tieteellisiin keskusteluihin, 
voitaneen katsoa erityisen arvokkaaksi sen 
dialogisen tiedonhankintatavan perusteella. 
Teorian muotoon puettu tieto mahdollistaa 
myös tiedon siirrettävyyden muiden nuori-
sokasvattajien käyttöön päinvastoin kuin pel-
kästään oman intuition ja persoonan varassa 
tehty kasvatustyö.
Teorian, käytännön ja arvioinnin kehää on 
havainnollistettu kuviossa 1. Kasvatusteoreet-
tisen tiedon soveltaminen ja kehittäminen, 
käytännön kasvatuksellinen vaikuttaminen 
sekä arviointi vaikutusten havainnointina 
ja havaintojen tulkintana toteutuvat kaikki 
samanaikaisesti rinnakkaisina prosesseina. 
Yhteen nuoreen tai nuorten ryhmään koh-
distuneen vaikuttamisprosessin päätyttyä ja 
uuden alkaessa kootaan yhteen tieto siitä, 
mikä toimi edellisellä kerralla ja mikä taas ei 
toiminut ja miksi. Tämä ”hyvien käytäntöjen” 
sekä puutteiden ja aukkojen tunnistaminen 
perustuu nuoriin liittyviin havaintoihin ja 
niistä tehtyihin tulkintoihin onnistuneesta 
ja epäonnistuneesta vaikuttamisesta. ”Miksi”-
kysymykseen vastaaminen edellyttää myös 
reflektointia kasvatustyön taustalla olevaan 
teoriaan ja tarvittaessa teorian päivittämistä 
(ks. yhtenäinen nuoli kuviossa 1.). Muodos-
tettu uusi teoreettinen tieto otetaan käyt-
töön aloitettavassa kasvatustyössä (lyhyempi 
yhtenäinen nuoli). Mikäli selvitykset eivät 
osoita tarvetta muuttaa taustateoriaa, nuo-
riin vaikuttaneet kokemukset huomioidaan 
suoraan käytännön kasvatustyöhön tehtävinä 
tarkistuksina (katkoviiva).  
Kohti tutkivaa nuorisotyötä
Olen kuvannut nuorisokasvatuksen käyttöön 
tarkoitettua mallia, jossa yhdistyvät kasvatus-
teoreettisen tiedon soveltamisen ja kehittä-
misen, käytännön kasvatusvaikuttamisen ja 
vaikutusten arvioinnin intressit. Tällä olen 
halunnut tuoda esille yksilökohtaisen nuo-
risokasvatustyön mahdollisuuksia ja samal-
la siihen sisältyvää haasteellisuutta. Yksilö-
kohtaiseen kasvatusvaikuttamiseen liittyvää 
tutkimusta voidaan pitää vaikeana (Rauhala 
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1976, 143). Toisaalta dialogiseen kasvatus-
suhteeseen asettuminen on hyvin vaativaa. 
Silti dialogi on kasvatus- ja tutkimusmuotona 
perehtymisen arvoista ihmissuhdetyönteki-
jälle, koska dialogipedagogiikka on käsitel-
tävien asioiden luonteesta johtuen ihmisten 
auttamistyön parhaita vaihtoehtoja. (Rauhala 
1993, 91–92.)
Situationaalisen säätöpiirin ihmiskäsitys 
ja siihen perustuva dialogipedagoginen kasva-
tusvaikuttaminen sopivat nuorisokasvattajien 
käyttöön erittäin hyvin. Nuorisokasvattajien 
ja nuorisotyöntekijöiden nuorten silmissä tur-
valliseksi ja luotettavaksi koettu asema sekä 
nuorten eräänlaisena asiamiehenä ja tulkkina 
toimiminen luovat poikkeuksellisen hyvät 
perusedellytykset vaikuttamiselle. Kun nuo-
risokasvattajat toimivat käytännön työhönsä 
liittyen myös työnsä tutkijoina, avautuu koko 
nuorisotoimialalle ja sen yleiselle arvostukselle 
aivan uusia mahdollisuuksia. Myös yksittäisille 
nuorisokasvattajille syntyy aiempaa syvällisem-
mällä tavalla edellytyksiä henkilökohtaiseen 
kasvuun ihmisenä sekä edellytyksiä myös am-
matilliseen kehittymiseen ja koulutukselliseen 
etenemiseen vaikka tohtorintutkintoon asti. 
Tässä artikkelissa esittämäni ajatukset perus-
tuvat omaan käytännön nuorisokasvatustyöhöni 
sekä sen yhteydessä suorittamiini pohdiske-
luihin, jotka ovat johtaneet siihen, että olen 
noussut yhä korkeammalle kasvatusteoreettisiin 
ja -filosofisiin sfääreihin, joista välttämättömäksi 
katsomani palautumisen maan pinnalle toteutan 
valmisteilla olevan kasvatustieteellisen väitöskir-
jani muodossa. Toivon, että saan kokemuksiani 
jakamalla aikaiseksi jonkinasteista terapoivaa 
vaikutusta muihin samojen ongelmien kanssa 
painiskelevien nuorisokasvattajien ja -tutkijoi-
den kanssa.
Viitteet
1 Värri käyttää nuorisonkasvatus-käsitettä, joka voisi vielä 
selkeämmin ilmentää eroa nuoriso(n)kasvatuksen ja 
nuorisotyön välillä.
2 Käsite ”kasvamaan saattaminen” on peräisin Juho 
Hollolta (1952, 22), jolla hän tarkoittaa kasvun es-
teiden poistamista ja suotuisien olosuhteiden luomista 
kasvamiselle.
3 Käytännön työroolissani toimin nuorisokasvatusjärjestö 
Non Fighting Generation ry:n toiminnanjohtajana. 
Erityisesti järjestön ensimmäisen toimintavuosikym-
menen aikana tein myös henkilökohtaisesti käytännön 
kasvatustyötä hyvinkin monenlaisten syrjäytymisvaa-
rassa olevien nuorten parissa kouluissa, lastensuojelu-
laitoksissa ja vankiloissa.
4 Aristoteleen (2005, 7–8) mukaan kaikki tavoittelevat 
hyvää, mistä seuraa, että kaikenlaisen toiminnan, siis 
myös kasvatuksen, päämääränä on pidettävä inhimillistä 
hyvää. Värrin (1992, 68; 1994, 13) mukaan kasvatus 
onkin aina suhteessa ”arvokkaaseen” ja ”hyvään”.
5 Kaikissa yhteyksissä, joissa käytän vaikuttaa-sanaa, 
tarkoitan sitä, että jokin asia tai ilmiö on mukana ja 
osallisena ihmisen kokonaisuuden rakentumiseen. En 
siis tarkoita kausaaliajattelun mukaista syy–vaikutus-
suhdetta. (Vrt. Rauhala 2005, 127–128.) 
6 Reduktiolla tarkoitetaan yksinkertaistettuna ajattelua, 
jonka mukaan ”ihminen ei ole muuta kuin…”. Toisin 
sanoen ihmisen monitasoinen olemus palautetaan johon-
kin yksittäiseen ulottuvuuteen (Skinnari 1994, 13).
7 Edmund Husserlin fenomenologiassa näin määri-
teltyä maailmaa kutsutaan ”elämismaailmaksi” (ks. 
esim. Husserl 2006). Situaation käsitettä käytetään 
puolestaan siinä merkityksessä kuin se esiintyy Martin 
Heideggerin eksistentialismissa (ks. Heidegger 2007). 
Rauhala perustaa eksistentiaalisen fenomenologiansa 
Husserlin ja Heideggerin ajattelulle.
8 Rauhala kuvaa tajunnan organisoitumisen periaatteita 
selkeästi mm. lähdeluettelossa mainitussa teoksessa 
Rauhala 1976, 59–63. Konstruktivistinen oppimis-
teoria on yhdensuuntainen tajunnan konstituoitumi-
sen teorian kanssa, vaikkakin omista lähtökohdistaan 
(Laine 2001, 126).
9 Tästä syystä minun on ollut aina vaikea uskoa ainakaan 
järjestömme kohderyhmänä olevien nuorten osalta 
yleisten, harmaalle massalle suunnattujen luentojen, 
valistuskampanjoiden yms. keinojen tehoon.
10 Toiseuden problematiikka analysoi mm. Martin Buber 
(1962). Buberia on tutkinut Suomessa mm. Veli-Matti 
Värri (1999, 2004). 
11 Vieraannuttamisella tarkoitetaan tässä yhteydessä nuo-
ren omalta ja hänen ympäristönsä kannalta positiivista 
kehitystä, jossa hän ymmärtää situaationsa negatiivisia 
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tekijöitä niiden alkuperäisestä mielellisyydestä posi-
tiiviseen suuntaan vieraannuttavissa näkökulmissa. 
Tajunnalle luonteenomainen valinnan vapaus tekee 
tällaisen tuskallisten ja kohtalonomaistenkin tekijöiden 
ymmärtämisen uudella lientyneellä tavalla mahdolli-
seksi. (Rauhala 1976, 116–117.)
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